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Per entendre les raons per les quals ha estat possible i
necessari postular els enunciats d’Aprendre a aprendre i Apren-
dre a viure junts com els dos pilars de l’educació del futur, cal
tenir una visió sobre les tendències i les lògiques que predo-
minen actualment en la dinàmica d’allò que se sol anomenar
la «societat del coneixement».
1. TRANSFORMACIONS ACTUALS DEL CAPITALISME
1.1 Canvis sòcio-econòmics
La literatura sobre les noves formes que assumeix l’orga-
nització social capitalista és abundant i ha estat enriquida
recentment per algunes aportacions crítiques molt significa-
tives (Castells, 1997; Boltansky i Chiapello, 1999). Des del
punt de vista productiu, existeix un consens a reconèixer que
la ràpida i profunda transformació tecnològica, així com la
globalització i la competència exacerbada per conquerir mer-
cats, estan modificant els patrons de producció i d’organitza-
ció del treball. Estaríem passant d’un sistema d’organització
del treball basat en la divisió en jerarquies piramidals i desti-
nat a la producció massiva, a un sistema orientat al consum
diversificat i basat en una organització en xarxes on s’ator-
guen amplis poders de decisió a les unitats locals. Aquests
canvis estan basats en la utilització de noves tecnologies que
permeten la producció de petites partides d’articles cada vega-
da més adaptats als diferents clients i faciliten la comunicació
entre les diferents unitats de producció. Però l’organització
del treball basada en la innovació permanent, la flexibilitat
interna i la ruptura de les categories fixes, alhora que provoca
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l’eliminació de les jerarquies tradicionals, mostra tendències amb un potencial destructiu
molt important (Gorz, 1988; Castel, 1995).
En primer lloc, aquests canvis estan provocant un augment significatiu de la desigualtat
social. Les dades globals sobre distribució dels ingressos i de la riquesa indiquen que s’ha pro-
duït un fort procés de concentració. Aquesta tendència a la concentració de l’apropiació dels
beneficis del creixement econòmic es percep en el conjunt dels països, tot i que la seva rapide-
sa i la seva intensitat siguin diferents. A més, la major part dels analistes d’aquest fenomen
coincideixen a apreciar que, si bé les noves tecnologies augmenten significativament la pro-
ductivitat, suprimeixen nombrosos llocs de treball. Dins d’aquest context, la major part dels
nous llocs de treball no es creen en els sectors tecnològicament més avançats (els sectors que
poden pagar bons salaris), sinó fonamentalment en els ser-
veis on el cost del treball representa una proporció important
del preu del producte (i on, per tant, es paguen salaris modes-
tos). Aquesta dinàmica explicaria les raons per les quals la
recomposició de l’ocupació en funció de l’evolució tecnològi-
ca augmenta la desigualtat (De Foucauld i Piveteau, 1995).
En segon lloc, les transformacions en l’organització del
treball estan provocant l’aparició d’un nou fenomen social:
l’exclusió de la participació en el cicle productiu. A partir de l’ex-
clusió en el treball, es produiria una exclusió social més gene-
ral o –com prefereixen dir alguns autors– una desafiliació res-
pecte de les instàncies socials més significatives. En aquest
sentit, els estudis sobre les possibilitats que ofereixen les
noves formes d’organització del treball indiquen que aquestes només podrien incorporar de
manera estable una minoria de treballadors, per als quals hi hauria garanties de seguretat en
l’ocupació a canvi d’una identificació total amb l’empresa i els seus criteris de reconversió per-
manent. En canvi, per a la resta de treballadors, es crearien condicions d’extrema precarietat,
caracteritzades pels contractes temporals, els treballs interins, l’ocupació a temps parcial i, a
l’extrem d’aquestes situacions, l’atur. El fenomen de l’exclusió social constitueix, des d’aquest
punt de vista, el principal problema provocat per l’evolució de les noves formes de producció.
1.2 Canvis polítics i culturals
Els canvis en l’organització del treball estan acompanyats per modificacions igualment
profundes en la dimensió política i cultural de la societat. Des del punt de vista polític, una de
les característiques més importants està relacionada amb els processos de deslocalització i
relocalització de les pertinences i de les identitats nacionals i culturals. Juntament amb el pro-
cés de globalització econòmica, s’ha produït una tendència a construir entitats polítiques
supranacionals capaces de fer front als reptes d’abast planetari o multinacional, com ara els
volums creixents de transaccions financeres internacionals, els problemes derivats de la pre-
servació del medi ambient (com el forat en la capa d’ozó o l’escalfament del planeta), l’expan-
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sió dels delictes internacionals (narcotràfic, prostitució, etcètera) i l’expansió d’Internet com a
vehicle de circulació de la informació sense regulació possible a nivell nacional. Com a resul-
tat d’aquests processos, el concepte de ciutadania associat a la Nació ha començat a perdre el
seu significat (Schnapper, 1994). Al seu lloc apareixen tant l’adhesió a entitats supranacionals
com també, al contrari, un replegament sobre el comunitarisme local, on la integració es defi-
neix fonamentalment com a integració cultural i no com a integració política. 
La globalització econòmica no significa només que els capitals puguin moure’s ràpida-
ment i lliurement per tot el planeta. El fenomen socialment més important és que, atès que les
empreses poden instal·lar-se en qualsevol part del món i mantenir-se connectades a través de
xarxes d’informació, aquelles tendeixen a instal·lar-se allà on els costos són menors. Aquest
fenomen produeix allò que s’ha anomenat «una espiral descendent de reducció de costos
socials», que tendeix a debilitar la capacitat dels Estats nació per mantenir els nivells tradicio-
nals de drets socials i de benestar. La globalització econòmica,
en definitiva, redueix la capacitat de l’Estat per definir la seva
política monetària, el seu pressupost, la recaptació d’impostos i
la satisfacció de les necessitats socials de la seva població. Atès
que està basada fonamentalment en la lògica econòmica i en
l’expansió del mercat, la globalització trenca els compromisos
locals i les formes habituals de solidaritat i de cohesió amb els
nostres semblants. Les elits que actuen a nivell global tendei-
xen a no comprometre’s amb el destí de les persones afectades
per les conseqüències de la globalització. La resposta davant
d’aquest comportament per part dels que queden exclosos de la globalització és refugiar-se en
la identitat local, on la cohesió del grup es basa en el rebuig envers els «externs».
En aquest sentit, nombrosos diagnòstics de la societat actual mostren que la ruptura dels
vincles tradicionals de solidaritat provocada pel procés de globalització ha generat noves for-
mes d’exclusió, de soledat i de marginalitat. Manuel Castells, en el llibre ja citat, explica amb
claredat aquest procés, que dóna lloc a l’aparició del fenomen actual del fonamentalisme i d’Es-
tats fonamentalistes. D’acord amb la seva anàlisi, l’Estat nació, per tal de sobreviure a la seva
crisi de legitimitat, cedeix poder i recursos als governs locals i regionals. En aquest procés,
l’Estat nació perd la capacitat d’igualar els diferents interessos i representar l’«interès gene-
ral», quedant així encara més deslegitimat, particularment respecte de les minories discrimi-
nades, les quals busquen protecció en comunitats locals construïdes al voltant d’identitats
primàries (Castells, 1997, vol. II: 304). 
En darrer terme, l’optimisme de fa pocs anys respecte de les possibilitats democràtiques
obertes per la construcció d’entitats polítiques supranacionals s’ha diluït ràpidament. Les difi-
cultats, però, no impliquen un retorn a la situació anterior: les experiències recents han
demostrat que, si bé no es pot mantenir l’Estat nació en la seva forma tradicional, tampoc no
se’l pot oblidar tan fàcilment. Per això el debat europeu sobre la construcció d’un concepte de
ciutadania basat en una comunitat de nacions ha permès apreciar la importància d’allò que
alguns autors anomenen la «ruptura cognitiva» que implica superar el concepte de ciutada-
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nia basat en l’Estat nació. Amb vista a promoure una ciutadania europea o supranacional, el
problema fonamental consisteix a superar el dèficit d’experiències que tenen la majoria dels
ciutadans en relació amb allò que pot constituir una ciutadania d’aquest tipus (Wolton, 1993).
En aquest sentit, la integració en una unitat major només serà possible a partir d’una identitat
cultural pròpia sòlida i segura. La confiança en si mateix constitueix, doncs, un punt de parti-
da central de qualsevol estratègia d’integració i de comprensió de l’«altre». La por, la insegure-
tat, la infravaloració d’allò que és propi no poden, de cap de les maneres, ser la font d’una nova
cultura ciutadana.  
2. CANVIS EN EL PAPER DEL CONEIXEMENT
Aquest conjunt de canvis econòmics, socials, polítics i culturals respon a diversos factors,
entre els quals destaca el paper cada vegada més rellevant del coneixement. La denominació
de la societat actual com a «societat del coneixement» o «societat de la informació» ha guan-
yat molts adeptes entre els autors que es dediquen a les anàlisis prospectives. Anthony Gid-
dens va conceptualitzar aquest paper del coneixement mit-
jançant la categoria de reflexivitat que, segons les seves
anàlisis, és el tret central de la societat actual (Giddens, 1997).
El procés de modernització de la societat –sosté Giddens– ha
ampliat els àmbits de reflexió cap a àrees tradicionalment
regulades per la tradició. 
Aquesta centralitat del coneixement va inspirar inicial-
ment algunes postures optimistes respecte del futur de la
societat, ja que la idea segons la qual el desenvolupament cog-
nitiu té alguna influència en les conductes i el comportament
de les persones ha estat sempre a la base de les propostes de
canvi social. Ensenyar a pensar bé, a pensar millor, ha estat generalment associat a la idea de
formar un ésser més «humà». Les últimes versions d’aquest enfocament provenen de pensa-
dors vinculats al desenvolupament d’enfocaments interdisciplinaris que permetin compren-
dre de manera adequada la complexitat dels fenòmens. El supòsit bàsic d’aquest enfocament
és que les persones capaces de comprendre la complexitat actuarien de manera més respon-
sable i conscient.
Segons Edgar Morin (1999), per exemple, la intel·ligència que només sap separar atrofia
les facultats de comprensió i de reflexió, eliminant així les possibilitats d’un judici correcte o
d’una perspectiva a llarg termini. Una intel·ligència incapaç de percebre el context i el com-
plex planetari converteix les persones en cegues, inconscients i irresponsables.
Però el que és innovador en el discurs de Giddens és l’advertència que aquesta major refle-
xivitat no està acompanyada per majors nivells de certesa sinó, al contrari, per una major ines-
tabilitat i inseguretat:
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Ens trobem en un món totalment construït a través del coneixement aplicat reflexi-
vament, però on al mateix temps mai no podem estar segurs que cap element d’aquest
coneixement no serà revisat. [...] En les condicions de la modernitat, cap coneixement
no és coneixement en el sentit antic, on «saber» és tenir certesa, i això s’aplica per igual
a les ciències naturals i a les ciències socials. [...] És falsa la hipòtesi segons la qual a
més coneixement sobre la vida social (fins i tot si aquest coneixement està empírica-
ment tan ben fonamentat com sigui possible) equival un major control sobre el nostre
destí. Això és cert (encara que discutible) en el món físic, però no en l’univers dels
coneixements socials. [...] La qüestió no rau en què no existeixi un món social estable
per ser conegut, sinó que el coneixement d’aquest món contribueix al seu caràcter can-
viant i inestable (Giddens, 1997).
Aquest paper crític del coneixement implica també una modificació de les bases sobre les
quals es construeixen els nivells de confiança, de fiabilitat, de legitimitat en el funcionament
del sistema social. Resumint molt breument les anàlisis de Giddens sobre el tema, es pot dir
que en les cultures premodernes predominaven quatre àmbits
de confiança. El primer és el sistema de parentiu on, indepen-
dentment dels afectes o conflictes que es produeixin al si de la
família, els vincles oferien un teixit de protecció i de confiança
molt important. El segon és la comunitat local, ja que la localit-
zació de les relacions és una condició important d’estabilitat i
de confiança. El tercer és la cosmologia religiosa: les creences
religioses constitueixen un marc de referència que dóna expli-
cacions als esdeveniments i, d’aquesta manera, aporta segure-
tat. El quart context és la tradició; a diferència de la religió, la
tradició dóna confiança no perquè ofereixi un marc de referèn-
cia, sinó perquè assegura una manera de fer les coses en relació amb el temps: la seguretat
que les coses «sempre s’han fet així».
En les cultures modernes, en canvi, aquests quatre ordres de confiança han perdut
importància. Les relacions de parentiu tendeixen a ser substituïdes per relacions d’amistat, la
comunitat local per sistemes socials abstractes i la cosmologia religiosa i la tradició per una
orientació cap al futur com a font de legitimitat. A la vegada, la relació entre l’acció social i el
coneixement és diferent. En els entorns socials premoderns, les persones podien no fer cas
als pronunciaments dels sacerdots, savis o fetillers i continuar amb les rutines de l’activitat
quotidiana. Però en el món modern no pot passar el mateix amb el coneixement expert. Per
això, en les societats modernes els contactes amb experts o amb els seus representants o dele-
gats són lògics i necessaris. Però aquest contacte, atesa la seva pròpia naturalesa reflexiva,
produeix una tensió permanent entre fiabilitat i escepticisme, entre confiança i incertesa.
En definitiva, el paper de l’educació i del coneixement en la formació del ciutadà implica
incorporar als processos educatius una major orientació cap a la personalització del procés
d’aprenentatge, cap a l’estímul de la capacitat de construir aprenentatges, de construir valors,
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de construir la pròpia identitat. En aquest sentit, la major incertesa que genera aquesta societat
d’alta reflexivitat es resol –en termes relatius, òbviament– amb major reflexivitat i no amb menys
reflexivitat.
3. APRENDRE A VIURE JUNTS
Tot i que vivim un període on moltes transformacions poden tenir caràcter transitori, exis-
teixen elements suficients que permeten sostenir que, en el nou capitalisme, la possibilitat de
viure junts no constitueix una conseqüència «natural» de l’ordre social sinó una aspiració que ha de
ser socialment construïda. Per consegüent, alguns conceptes i debats tradicionals han de ser
revisats: reforçar el vincle entre educació i cohesió, per exemple, ja no pot ser considerat sim-
plement com una aspiració conservadora i reproductora de l’ordre social dominant. A la
inversa, promoure estratègies educatives centrades en el desenvolupament de l’individu no
constitueix necessàriament un enfocament alliberador, alternatiu a les tendències domi-
nants.
Assistim a fenòmens d’individualisme asocial i de fona-
mentalisme autoritari que comparteixen una característica
comuna: la negació de la dimensió política de la societat. En
el primer cas, les decisions es prenen en funció de la lògica
del mercat i el ciutadà és substituït pel consumidor o el client.
En el segon, el ciutadà és substituït pel grup, el clan, la tribu o
qualsevol altra forma d’identitat adscriptiva. Viure junts, en
canvi, sempre ha implicat l’existència d’un compromís amb
l’altre. L’elaboració d’aquest compromís, a diferència de la
dinàmica pròpia de la societat industrial, ja no pot sorgir com
a producte exclusiu de determinacions econòmiques o cultu-
rals. Al contrari, aquest compromís s’ha de construir de ma-
nera més voluntària i més electiva. Aquesta és la raó fona-
mental per la qual l’objectiu de viure junts constitueix un objectiu d’aprenentatge i un
objectiu de política educativa. Intentar comprendre aquesta situació constitueix un pas neces-
sari per donar un suport teòric sòlid i un sentit organitzador a la definició de línies d’acció per
a tots aquells qui treballen per una societat més justa i solidària.
A partir d’aquest punt de suport teòric, és possible postular algunes línies de treball
pedagògic. En primer lloc, òbviament, tota l’anàlisi duta a terme fins aquí posa de manifest la
importància que adquireix en les pràctiques educatives la introducció dels objectius de cohe-
sió social, de respecte cap a allò que és diferent, de solidaritat, de resolució dels conflictes a
través del diàleg i la concertació. En aquest sentit, és possible analitzar el concepte d’escola
com a àmbit «artificial» de socialització. L’obertura de l’escola a les demandes socials no sig-
nifica reproduir a l’escola les experiències que ja existeixen fora ni tampoc acomodar-se a les
tendències dominants en les pràctiques socials. L’escola pot i ha de respondre a la demanda
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social de compensació dels dèficits d’experiències de socialització democràtica que existeixen
a la societat.
Les reflexions sobre aquest tema es poden dividir en dues grans categories: les que estan
relacionades amb la dimensió institucional de l’educació i les que estan relacionades amb el
procés d’ensenyament – aprenentatge:
— En la dimensió institucional és necessari revisar tot el debat sobre la descentralització
de l’educació, l’autonomia a les escoles i, fins i tot, les propostes que tendeixen a enfortir les
alternatives educatives basades en les noves tecnologies i a individualitzar cada vegada més el
procés pedagògic. L’autonomia i la individualització s’orienten cap a un reforçament del pol
de la llibertat i el reconeixement de la identitat. Tot i així, un procés d’autonomia i d’individua-
lització que no s’articuli amb la pertinença a entitats més
àmplies trenca la cohesió social i, en definitiva, dessocialitza.
L’autonomia i la personalització no són incompatibles amb la
vinculació amb l’altre. Des d’aquest punt de vista, l’escola hau-
ria de promoure experiències massives de connectivitat –ara
afavorides per les potencialitats de les noves tecnologies– amb
allò que és diferent, llunyà. En aquest sentit, un punt molt
important és el que fa referència a la distribució espacial de les
escoles. En la mesura que la població tendeix a segmentar-se,
els barris són cada vegada més homogenis i els contactes entre
els diferents sectors de la població més difícils. Les escoles
haurien de promoure programes massius d’intercanvi, de
contactes, de programes comuns, interbarrials, intercomunals, transfronterers, etc. D’altra
banda, l’autonomia i la individualització tampoc no són incompatibles amb la definició d’ob-
jectius comuns, d’estàndards comuns en termes d’aprenentatge, la responsabilitat de la qual
recau en l’Estat central, tant pel que fa a la seva definició com a la seva regulació.
— Des del punt de vista de l’aprenentatge, la qüestió que estem analitzant posa de mani-
fest que no es tracta només d’aspectes cognitius. La formació ètica en particular i la formació
de la personalitat en general transcendeixen allò que és cognitiu. Pel que fa a això, ens sembla
pertinent reprendre el concepte d’escola total, que ja va ser presentat fa uns anys, com un con-
cepte que pot ajudar en la recerca de camins per fer front a aquest nou repte (Tedesco, 1995).
4. APRENDRE A APRENDRE
Els pronòstics sobre la importància creixent que assumirà la funció d’aprendre a aprendre
en l’educació del futur es basen en dues de les característiques més importants de la societat
moderna: (a) la significativa velocitat que ha adquirit la producció de coneixements, i (b) la
possibilitat d’accedir a un enorme volum d’informació. Contràriament al que succeïa en el
passat, els coneixements i les informacions adquirides durant el període de formació inicial a
les escoles o universitats no permetran a les persones moure’s durant un llarg període de la
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seva vida activa. L’obsolescència serà cada vegada més ràpida, i obligarà a dur a terme proces-
sos de reconversió professional permanent al llarg de tota la vida. A més, ara existeix la possi-
bilitat d’accedir a una quantitat enorme d’informacions i de dades que ens obliguen a selec-
cionar, organitzar i processar la informació per poder-la utilitzar.
En aquestes condicions, l’educació ja no podrà estar enfocada a la transmissió de coneixe-
ments i d’informació, sinó a desenvolupar la capacitat de produir-los i d’utilitzar-los. Aquest
canvi d’objectius és a la base de les tendències pedagògiques actuals que posen l’accent en els
fenòmens metacurriculars. David Perkins, per exemple, ens crida l’atenció sobre la necessitat
de distingir dos tipus de coneixements: els d’ordre inferior i
els d’ordre superior. Els primers són els coneixements sobre
determinades àrees de la realitat. Els d’ordre superior són
coneixements sobre el coneixement. El concepte de metacu-
rrículum es refereix precisament al coneixement d’ordre
superior: coneixements sobre com obtenir coneixements, so-
bre com pensar correctament, sobre nocions com ara «hipò-
tesi» i «prova», etcètera (Perkins, 1995; MacLure i Davies,
1995).
Si l’objectiu de l’educació consisteix a transmetre aquests
coneixements d’ordre superior, el paper dels docents no pot
seguir essent el mateix que en el passat. La seva funció es
resumeix, des d’aquest punt de vista, a la tasca d’ensenyar l’o-
fici d’aprendre, la qual cosa es contraposa a l’actual model de
funcionament de la relació entre professor i alumne, on l’alumne no aprèn les operacions
cognitives destinades a produir més coneixement, sinó les operacions que permeten triomfar
en el procés escolar. En el model actual, l’ofici d’alumne està basat en una dosi molt alta d’ins-
trumentalisme, dirigit a obtenir els millors resultats possibles d’acord amb els criteris d’ava-
luació, molt sovint implícits, dels professors.
¿En què consisteix l’ofici d’aprendre? És important constatar en aquest punt que els autors
que estan treballant sobre aquest concepte evoquen la metàfora de l’aprenentatge tradicional
dels oficis, basat en la relació entre l’expert i l’aprenent. Però a diferència dels oficis tradicio-
nals, allò que distingeix l’expert de l’aprenent en el procés d’aprendre a aprendre és la manera
com troben, retenen, comprenen i operen sobre el saber en el procés de resolució d’un proble-
ma determinat.
A partir d’aquesta parella «expert-aprenent», el paper del docent es defineix com el d’un
«acompanyant cognitiu». En el procés clàssic d’aprenentatge de determinats oficis, el proce-
diment utilitzat pel mestre és visible i observable: el mestre mostra com es fan les coses. En
l’aprenentatge escolar, en canvi, aquests procediments són ocults i el mestre ha de ser capaç
d’exterioritzar un procés mental generalment implícit. L’«acompanyant cognitiu» ha de desen-
volupar, per consegüent, una bateria d’activitats destinades a fer explícits els comportaments
implícits dels experts, de tal manera que l’alumne pugui observar-los, comparar-los amb les
seves pròpies maneres de pensar per després –a poc a poc– posar-los en pràctica amb l’ajuda
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del mestre i dels altres alumnes (Delacôte, 1996). En definitiva, passar de l’estat d’aprenent a
l’estat d’expert consisteix a incorporar les operacions que permeten tenir possibilitats i alter-
natives més àmplies de comprensió i solució dels problemes. 
El concepte d’«acompanyant cognitiu» permet apreciar els canvis en el rol del mestre o del
professor com a model. En l’esquema clàssic d’anàlisi de la professió docent, el perfil «ideal»
del docent era definit a partir de trets de personalitat aliens a la pràctica quotidiana de l’ensen-
yament. En aquest nou enfocament, en canvi, el docent pot desenvolupar el paper de model
des del punt de vista del propi procés d’aprenentatge.
Sobre aquestes bases, la tasca docent permetria, almenys teòricament, superar alguns dels
dilemes típics dels professors d’ensenyament secundari, particularment el dilema produït al
voltant de la identitat del professor com a educador o com a especialista en la seva disciplina.
Com bé se sap, el professor de secundària –a diferència del mestre d’escola bàsica– ensenya
una determinada disciplina. Aquesta vinculació amb el coneixement produeix una doble lògi-
ca d’interessos, lleialtats i pautes de prestigi: les que provenen de la disciplina i les que prove-
nen de la professió d’educador. Els diagnòstics sobre aquest
tema són eloqüents. José M. Esteve, en el seu assaig sobre la
formació inicial dels professors de secundària, assenyalava
amb claredat que les institucions de formació dels professors,
generalment les universitats, ofereixen un model d’identifica-
ció professional basat en el concepte d’investigador especialis-
ta més que en el concepte de professor educador. Prenent com
a exemple la història, Esteve (1997) assenyala que «[...] els
estudiants es defineixen a si mateixos com a futurs historia-
dors i no com a futurs professors d’història» i que «[...] l’en-
senyament a secundària només és percebut com una alternati-
va de segon ordre: un enuig lamentable per esquivar l’atur». Aquest fenomen es presenta
amb característiques més o menys similars a altres àrees com ara les ciències i les arts, on els
estudiants són formats com a científics o com a artistes i no com a professors d’aquestes àrees
del procés pedagògic.
Aquesta dimensió del problema dels professors de secundària és una de les qüestions clau
de l’actual crisi d’aquest nivell d’ensenyament. En la mesura que la cobertura s’ha universalit-
zat i que una part important de l’educació secundària clàssica passa a formar part de l’educa-
ció obligatòria, el model tradicional del professor per disciplina que va d’un centre a un altre,
sense tenir en compte les característiques individuals dels seus alumnes ni el perfil institu-
cional del centre, assumeix característiques significativament disfuncionals respecte dels
objectius perseguits.
Això no obstant, a partir del moment que la tasca d’ensenyar no es redueix a transmetre
coneixements i informacions d’una disciplina –la història, per exemple–, sinó les operacions
que defineixen el treball de l’historiador, la dicotomia entre l’ensenyament i la tasca científica
tendeix a reduir-se. Aquest enfocament implica, òbviament, un esforç molt més important en
el procés d’aprenentatge, tant per part del professor com dels alumnes, i comporta una sèrie
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molt important de problemes per a la formació inicial dels professors, les seves modalitats de
tasca pedagògica, els seus criteris d’avaluació i els materials didàctics.
Aprendre a aprendre també modifica l’estructura institucional dels sistemes educatius. A
partir del moment que deixem de concebre l’educació com una etapa de la vida i acceptem que
hem d’aprendre al llarg de tot el nostre cicle vital, l’estructura del sistema educatiu està sotme-
sa a noves exigències. L’educació permanent, l’estreta articulació entre educació i treball, els
mecanismes d’acreditació de sabers per a la reconversió permanent, etcètera, són alguns dels
nous problemes i reptes als quals l’educació ha de fer front en termes institucionals.
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